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Resumen
El inglés ha tenido un papel relevante en Chile desde sus inicios como nación y durante 
cerca de doscientos años. En este contexto se intenta perfilar la imagen del profesor de 
inglés chileno para otorgarle el lugar que se merece y contribuir a hacer comprender el 
estado actual de dicha disciplina como lengua extranjera (ILE). Para ello, se realizó una 
encuesta en línea a un número estadísticamente significativo de profesores de inglés chi-
lenos. Los resultados obtenidos se cotejaron con la base de datos del Ministerio de Educa-
ción (Mineduc) para validar la información por comparación externa. Se encontró que la 
mayoría de los docentes son mujeres jóvenes con niveles de proficiencia lingüística y for-
mación pedagógica adecuados, con pocos años de experiencia y que enseñan la lengua 
inglesa por vocación para que los estudiantes ingresen en la fuerza laboral y amplíen sus 
visiones del mundo. Esto da cuenta de la influencia de las políticas lingüísticas en el currí-
culo escolar y de formación docente, así como de la calidad de los profesores de inglés 
chilenos. Es decir, se logra el propósito de reivindicar su imagen por medio de datos 
empíricos.  
Palabras clave: perfil del profesor; formación profesional docente; inglés como lengua 
extranjera; ILE; Chile
Resum. Perfil del professor d’anglès a Xile: qui és i què ensenya
L’anglès ha tingut un paper rellevant a Xile des del seu començament com a nació i gairebé 
al llarg de dos-cents anys. En aquest context s’intenta perfilar el professor d’anglès xilè per 
atorgar-li el lloc que es mereix i contribuir a fer comprendre l’estat actual d’aquesta discipli-
na com a llengua estrangera (ALE). Per aquest motiu es va realitzar una enquesta en línia a 
un nombre estadísticament significatiu de professors d’anglès xilens. Els resultats obtinguts 
es van confrontar amb la base de dades del Ministeri d’Educació per validar la informació 
per comparació externa. Es va trobar que la majoria dels docents són dones joves amb nivells 
de competència lingüística i formació pedagògica adequats, amb pocs anys d’experiència, que 
ensenyen la llengua anglesa per vocació perquè els estudiants entrin en el món laboral i 
ampliïn les seves visions del món. Això dona compte de la influència de les polítiques lin-
güístiques en el currículum escolar i de formació docent, com també de la qualitat dels 
professors d’anglès xilens. És a dir, s’aconsegueix el propòsit de reivindicar la imatge 
del professor d’anglès a Xile per mitjà de dades empíriques.
Paraules clau: perfil de professor; formació professional docent; anglès com a llengua estran-
gera; ALE; Xile
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Abstract. Profile of the English Teacher in Chile: Who are They and What do They Teach?
English has played an important role in Chile for almost 200 years. In this context, a 
profile of the Chilean English teacher is outlined to give them their rightful place and 
contribute to the understanding of the English as a Foreign Language discipline as it cur-
rently stands. An online questionnaire was sent to a statistically significant number of 
Chilean English teachers. Results were compared to a database provided by the Ministry 
of Education for comparative validation. It was found that most teachers are young women 
with adequate linguistic proficiency and training, with little experience, who teach English 
out of vocation for their students to enter the work force and to give them a broader view 
of the world. This reflects how Chilean linguistic policies influence the school and teach-
er training curricula and also highlights the teaching quality of Chilean English teachers. 
In other words, the purpose of vindicating the image of the Chilean English teacher is 
accomplished based on empirical data.
Keywords: teacher profile; professional teacher training; English as a Foreign Language; 
EFL; Chile
1. Introducción
La lengua inglesa ha tenido un papel relevante en el mundo desde el siglo xvi, 
con los inicios del Imperio británico. En Chile, su influencia comenzó cuando 
este país se independizó de España y se instauró la república, en 1810. En 
consecuencia, resulta pertinente estudiar el rol del inglés en el desarrollo nacio-
nal. Este trabajo busca responder a la pregunta «¿cuál es el perfil del profesor 
de inglés chileno?» bajo la premisa de que el profesor es responsable de la edu-
cación que reciben los ciudadanos y, por ende, del desarrollo de una nación. 
La contingencia nacional —e internacional— da cuenta de una crisis per-
manente de la educación pública, que ha llevado a los ciudadanos chilenos de 
todos los colores políticos a las calles a exigir una formación de calidad, des-
marcada de la ideología neoliberal de mercado. Esta falta de calidad tiene rela-
ción con las malas condiciones para la gestión escolar, los bajos resultados de 
aprendizaje que arroja el Sistema de Medición de la Calidad de la Educación 
(SIMCE) y la magra formación integral que reciben los estudiantes en términos 
valóricos, artísticos y deportivos (Torche, Martínez, Madrid y Araya, 2015). 
La asignatura de inglés del currículo escolar no está exenta de este problema, 
lo que se refleja en el bajo dominio de la lengua inglesa por parte de los ciuda-
danos chilenos, pese a los esfuerzos que se vienen realizando sistemáticamente 
desde el año 2003, cuando se creó el Programa Inglés Abre Puertas (PIAP). El 
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lenos fueran capaces de, por lo menos, comunicarse en interacciones básicas 
como las que exigen situaciones de viaje. Más de quince años después, parecie-
ra que los esfuerzos han sido en vano. Las pruebas estandarizadas que ha apli-
cado el Estado chileno en enseñanza media desde 2010 sistemáticamente arro-
jan resultados que ubican a los estudiantes por debajo del nivel básico del 
Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER). A su vez, el 
Índice de Dominio del Inglés de la consultora Education First (EF EPI) —que 
mide la proficiencia en inglés de más de 40 países anualmente— nos ha ubica-
do en los niveles «bajo» a «moderado» por años (EF EPI, 2019; 2018; 2017).
Las escasas publicaciones realizadas acerca de los profesores chilenos de 
inglés revelan aspectos negativos sobre ellos (Abrahams y Silva, 2017; Vivanco, 
2016; Ortega, 2014; Valencia y Manzi, 2011; Abrahams y Farías, 2010; Véliz, 
2007), por dicho motivo se les considera los responsables de esta deficiencia. 
Se ha acusado la falta de docentes para cubrir los establecimientos de todo 
Chile, donde estarían enseñando profesores que no son de la especialidad o que 
no están adecuadamente preparados (Vivanco, 2016; Ortega, 2014; Véliz, 
2007). Una de las falencias señaladas acerca de su preparación es el bajo nivel 
de proficiencia que muestran al finalizar sus programas de estudios: «las esta-
dísticas sugieren que solo un 28% de los profesores puede hablar inglés con un 
nivel de proficiencia avanzado y que solo un 8% puede utilizar la lengua meta 
adecuadamente al enseñarla» (Ortega, 2014, p. 11). También se ha dicho que, 
a causa de una formación pedagógica inapropiada (Abrahams y Silva, 2017; 
Abrahams y Farías, 2010), la interacción en el aula de inglés es de baja calidad 
(Valencia y Manzi, 2011). Esta brecha impediría el diálogo entre el proceso de 
adquisición de la lengua extranjera de los futuros docentes y su preparación 
pedagógica para luego enseñarla (Martin, 2016). Producto de lo anterior, pese 
a que dominan la lengua, los profesores desconocerían estrategias de manejo de 
grupo, enseñanza del idioma extranjero y evaluación de la competencia comu-
nicativa (Véliz, 2007). Un diagnóstico general de los profesores de inglés en 
América Latina señala las mismas falencias (Cronquist y Fiszbein, 2017).
Por fortuna, también existen publicaciones que indican que nuestros pro-
fesores sí poseen una preparación adecuada; no obstante, una vez en el aula, 
se encuentran con dificultades para las cuales no han sido preparados (Baraho-
na, 2015a; Lizasoain y Ortiz de Zárate, 2014; McKay, 2003). En esta línea, 
Lizasoain, Ortiz de Zárate, Véliz, Luci y Rojas-Mora (2016) encontraron que, 
al contrario de lo que se da por sabido, los profesores de la asignatura de inglés 
de contextos rurales de la Región Metropolitana, por ejemplo, sí son de la 
especialidad, dominan dicha lengua y utilizan estrategias de enseñanza-apren-
dizaje adecuadas. Sus dificultades están en relación con la incoherencia entre 
el currículo y la realidad del aula, la falta de recursos didácticos, la escasez de 
capacitación por parte del Mineduc, etc. Este tipo de contradicciones no les 
permiten realizar su labor docente con propiedad, independientemente de su 
preparación. McKay (2003), por su parte, además de referirse a los profesores 
de inglés chilenos como «bilingües» y de valorar su labor como docentes de 
lengua extranjera por encima de la de un hablante nativo, aplaude la disposi-
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ción y la proactividad de estos para adaptar el currículo a las necesidades 
reales de los aprendientes. 
La literatura señala que el estudio de la identidad de los profesores es fun-
damental para comprender la naturaleza de sus prácticas pedagógicas, así como 
para transformar su formación docente y contribuir al desarrollo de la sociedad 
(Archanjo, Barahona y Finardi, 2019; Ha Le, 2008). «Definir este perfil puede 
ayudar a los profesores a comprender cómo deben ser, qué conocimientos y 
habilidades necesitan y cómo pueden mejorar» (Ribosa, 2020, p. 77). Los 
estudios sobre esta identidad se abordan mayormente desde las creencias y las 
autopercepciones (Martin y Rosas-Maldonado, 2019; Lehman y Weber, 2015; 
Blázquez y Tagle, 2010; Díaz y Solar, 2010), puesto que existen muy pocos 
trabajos que describan el perfil de un profesional. Este estudio surge de la 
convicción de que el perfil del profesor de inglés chileno no ha sido descrito 
con objetividad ni justicia. Para reinvindicarlo, se presenta una aproximación 
a su perfil, generado a partir de los datos obtenidos en una encuesta realizada a 
cerca de 400 profesores de aulas escolares de todo Chile. 
2. Problematización
Las actuales políticas lingüísticas de lenguas extranjeras en Chile permiten 
contextualizar la figura del docente de inglés. Las políticas lingüísticas corres-
ponden a ideas, opiniones, concepciones, etc. que se tienen acerca de las len-
guas en relación con un determinado contexto político (Lizasoain, 2017; Cal-
vet, 2006; Mar-Molinero, 2000). En los países latinoamericanos, estas se 
anidan en el currículo escolar (Mar-Molinero, 2000, 2006), donde se deter-
mina el estatus de las lenguas que conviven en un territorio, adjudicándoles 
etiquetas como «lengua nacional», «primera lengua», «lengua extranjera», «len-
gua internacional», etc. 
Actualmente, el inglés tiene el estatus de «lengua extranjera» en el currícu-
lo escolar chileno. Una lengua extranjera se desarrolla con posterioridad a la 
lengua materna y, por lo tanto, en un contexto diferente. Si la primera lengua 
se aprende en el hogar mediante la interacción con la familia o los cuidadores 
con el fin de comunicarse en la cotidianeidad, la lengua extranjera se adquie-
re en contextos formales como la escuela, con fines específicos relativos al 
desarrollo escolar, académico y profesional. 
El inglés como lengua extranjera (ILE) se enseña en Chile desde principios 
del siglo xix con la creación del primer liceo, el Instituto Nacional. El área de 
lenguas y literatura del plan curricular incluía gramática castellana, traducción 
del francés, traducción del inglés y principios de dicción, poesía y crítica lite-
raria. El inglés se enseñaba para tener acceso a la profundidad del pensamien-
to de esa lengua (Henríquez, 1812). La política lingüística original, entonces, 
se basaba en la idea de que el conocimiento de otras lenguas favorecía la for-
mación integral de las personas, enriqueciendo su visión del mundo median-
te el contacto con otras culturas. Los idiomas se consideraban capital cultural: 
un conjunto de saberes que permitían a los individuos desempeñarse en ámbi-
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tos exclusivos (Salado-Rodríguez y Ramírez-Martinell, 2018; Bourdieu, 1991). 
El inglés, en particular, también se enseñaba para formar embajadores, empre-
sarios y turistas (Lizasoain, 2017). Al inaugurarse la Universidad de Chile, en 
1843, se explicitó que el inglés tenía que enseñarse para acercar el país a 
Europa y a los Estados Unidos, modelos de desarrollo (Bello, 1843). La ense-
ñanza-aprendizaje del inglés da un vuelco y se pone al servicio de lo que Mar-
Molinero (2006) denomina la «fuerza de arriba» (el poder político y econó-
mico); se convierte así en capital simbólico, sugiriendo que su adquisición 
otorga prestigio, sofisticación y modernidad (Matear, 2008). Cuando se creó 
el Instituto Pedagógico, en 1889, se formó por primera vez a profesores de 
inglés bajo el Programa para la Enseñanza del Inglés (Vera, 1942), con el fin 
de formar profesores capaces de «enseñar los idiomas como manifestaciones 
vivas del espíritu» (Lenz, citado en Vera, 1942, p. 212). Es decir, el conoci-
miento de una lengua extranjera debía integrarse en la identidad del futuro 
profesor, de manera que le permitiera expresarse en toda su magnitud social. 
En consecuencia, siempre ha existido una tensión en la disciplina de ILE en 
Chile, ya que la lengua debe enseñarse teniendo en cuenta la comunicación 
internacional, el acceso al conocimiento, la participación en redes de informa-
ción y el comercio global (British Council, 2015; Matear, 2008; King, 2007; 
McKay, 2003), pero también para enriquecer el desarrollo del ser humano.
Esta imagen del profesor de inglés prevalece hoy y se encuentra explicitada 
en los Estándares orientadores para carreras de pedagogía en inglés (Ministerio 
de Educación, 2014). En este documento gubernamental se establece que, en 
cuanto a su formación disciplinaria, el docente debe ante todo desenvolverse 
en inglés con un nivel de proficiencia lingüística C1, que otorga a los hablan-
tes un «dominio operativo eficaz» (British Council, 2019) basado en los fun-
damentos de la lengua inglesa y la competencia pedagógica. Lo mismo se 
espera de los docentes de inglés de la mayoría de los países de América Latina 
(Cronquist y Fiszbein, 2017). Asimismo, debe ser un agente de cambio social, 
capaz de formar ciudadanos con la capacidad de dialogar con otras culturas y 
de pensar el mundo actual de manera crítica. Dichos estándares, entonces, 
relevan la lengua inglesa como capital cultural y simbólico.
Un problema que plantea la descripción de un perfil profesional con base 
en competencias es el tiempo, ya que las necesidades de la sociedad cambian 
a un ritmo mucho mayor que los documentos que las describen, de manera 
que una vez que los perfiles se han implementado en los programas de forma-
ción, ya están desactualizados (Gallardo, 2019). Además, esta descripción está 
en el papel, de modo que es necesario hacer una descripción del profesor de 
inglés chileno en base a datos empíricos.
3. Metodología
Se diseñó una encuesta —herramienta típica de los estudios descriptivos— que 
posibilitara realizar una generalización a partir de los datos obtenidos (Wagner, 
2013; Castañeda Jiménez, 2011; Creswell, 2009; Nunan, 1992; Duverger, 
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1972). Se creó en Google Forms y está compuesta por dos secciones destinadas 
a recabar información objetiva y subjetiva (Wagner, 2013). La primera sección 
presenta preguntas cerradas relacionadas con el sexo, la edad, la residencia, la 
formación, la proficiencia, las preferencias didácticas, etc. de los encuestados. 
La segunda sección contempla preguntas abiertas que buscan comprender qué 
significa el inglés como conocimiento concreto: «Cuando usted enseña inglés 
a sus estudiantes, ¿qué les está enseñando exactamente?», «¿Por qué decimos 
que el inglés es una lengua extranjera en Chile?» o «¿Cuál cree usted que es la 
mejor manera de enseñar inglés?». 
La representatividad de la muestra se calculó en términos probabilísticos 
(Nunan, 1992), estableciéndose que debía estar conformada por 373 encuestas 
para un universo de 14.700 profesores de inglés. Este universo fue proporcio-
nado por el Mineduc. Se consideró un margen de error de un 5% y un nivel 
de confianza de un 95%. El muestreo se realizó por conveniencia, es decir, se 
envió la encuesta a todos los individuos disponibles a los que se tuvo acceso en 
un periodo determinado (Wagner, 2013), mediante correo electrónico o a 
través de redes sociales. Se recopiló un total de 412 encuestas, de las cuales se 
desecharon 34 por encontrarse incompletas, por lo que finalmente se analiza-
ron 378. Con el fin de darles validez mediante comparación externa (Casta-
ñeda Jiménez, 2011), los resultados se compararon con la base de datos faci-
litada por el Ministerio de Educación. 
Las preguntas cerradas arrojaron datos cuantitativos que se sistematizaron 
en ocurrencias y porcentajes. Las preguntas abiertas se «cerraron» (Castañeda 
Jiménez, 2011) mediante la identificación de «temas», categorías recurrentes 
que surgen de los datos desde un enfoque inductivo (Creswell, 2009; Ryan y 
Bernard, 2003) y que se identifican a través de repeticiones, metáforas, analo-
gías, diferencias y similitudes, entre otros aspectos. Esta última información 
también se examinó con el software de análisis de corpus AntConc (Anthony, 
2020), a través del cual se identificaron los ítems léxicos más frecuentes en las 
respuestas abiertas entregadas por los profesores de inglés. 
4. Análisis y discusión
4.1. ¿Quién es el profesor de inglés en Chile?
La encuesta arrojó que el 78% de los docentes corresponde a mujeres, mientras 
que un 28% son hombres (gráfico 1), lo que se condice con la base de datos 
del Mineduc, que registra que tres de cada cuatro profesores son mujeres 
(72%). Estos datos también coinciden con la tendencia mundial, ya que más 
del 85% de los profesores de esta lengua son mujeres (cifras de 2018) (The 
World Bank, 2019; The Commonwealth, 2011). Cabe destacar que en los 
primeros años de enseñanza del inglés en Chile la mayor parte de los profeso-
res eran hombres hablantes nativos del inglés (Vera, 1942). La «feminización» 
de la educación, en general, se asocia con su mayor cobertura en los países 
desarrollados, para lo cual las mujeres han jugado un papel fundamental (The 
Commonwealth, 2011).
Perfil del profesor de inglés en Chile: quién es y qué enseña  Educar 2021, vol. 57/1 195
Con respecto al rango etario de los profesores, la mayor parte son menores 
de 30 años (un 41%), seguido por aquellos que se encuentran entre los 30 y 
los 39 años (un 31%). Un porcentaje menor corresponde a profesores mayo-
res de 50 años (un 15%), lo cual es coherente con la información entregada 
por el Mineduc (gráfico 2). Su juventud se explica porque el Estado chileno 
ha lanzado iniciativas para aumentar el contingente de profesores de todas las 
áreas y mejorar la calidad de la educación (Ministerio de Educación, 2018). 
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Fuente: Lizasoain (2018).
Fuente: Lizasoain (2018).
Gráfico 1. Distribución por sexo de la muestra
Gráfico 2. Distribución etaria de la muestra
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gogía sin costos asociados, por lo que muchos jóvenes han decidido dedicarse 
a la enseñanza. En consecuencia, los docentes que actualmente se encuentran 
en las aulas han egresado recientemente de la universidad.
En concordancia con la edad de los profesores, la mayoría de estos (un 68%) 
ha trabajado menos de 10 años, por lo que cuentan con poca experiencia en el 
aula. Cerca de un 30% ha trabajado entre 10 y 40 años (gráfico 3). Estos resul-
tados se condicen con la base de datos nacional, la cual registra que de los 14.700 
docentes del país, 11.221 (un 76%) tienen menos de 10 años de experiencia.
Es necesario señalar que no existe evidencia empírica que asegure que a 
mayor experiencia en docencia, mejor calidad de la enseñanza (Santelices, 
Galleguillos, González y Taut, 2015; Jacob y Legfren, 2002). De hecho, en 
Chile, la valoración del Sistema de Evaluación Docente aplicada por MideUC 
encontró que el 63% de los profesores con más de 10 años de experiencia eran 
calificados como competentes y destacados, mientras que un promedio del 
59% lo obtenía con menos de 10 años, diferencia que no resulta significativa 
(Valencia y Manzi, 2011).
En relación con la formación profesional, contrariamente a lo señalado por 
Vivanco (2016), el 78% de los profesores cuenta con título profesional de 
inglés (gráfico 4), lo que se condice con el porcentaje que registra el Mineduc 
(un 68%). El segundo grupo más robusto (un 16%) lo conforman profesores 
con mención en inglés, los cuales han estudiado otras pedagogías y se han 
capacitado para enseñar esta lengua. El tercer grupo (un 6%) está formado por 
profesionales habilitados por el Mineduc como traductores, y han sido auto-
rizados para ejercer la pedagogía por su conocimiento de la lengua. Entonces, 
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Fuente: Lizasoain (2018).
Gráfico 3. Distribución de la experiencia docente
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Uno de los requisitos que deben cumplir los profesores de inglés para ser 
valorados e integrados a sus comunidades de práctica es demostrar ser un 
hablante avanzado de la lengua inglesa (Barahona e Ibaceta, 2019; Lizasoain, 
2019). Un nivel B2 de proficiencia indica que el hablante entiende la infor-
mación más importante de textos complejos, ya sea que aborden temas con-
cretos o abstractos. Los hablantes no nativos con este nivel pueden comuni-
carse tanto con hablantes nativos como no nativos, con grados de fluidez y 
naturalidad suficientes para la comunicación efectiva, al menos en el contexto 
de aula de enseñanza secundaria. Además, producen textos coherentes acerca de 
variados contenidos y pueden defender su punto de vista (Consejo de Europa, 
2002). Este es el nivel esperado para la finalización de la educación escolar en 
Chile. El nivel C1 permite comprender y producir una amplia gama de textos 
extensos y complejos, con una exigencia pragmática más alta que en el caso 
del nivel B2. Un hablante no nativo con nivel C1 puede expresarse con natu-
ralidad en cualquier contexto, no solo en los de su especialidad. Es el nivel 
máximo que suelen alcanzar los hablantes de lengua extranjera (Consejo de 
Europa, 2002). 
El Mineduc ofrece la posibilidad de certificar el nivel de inglés a través de 
una prueba de proficiencia voluntaria. Solo cerca de un cuarto de los 14.700 
profesores se ha certificado (un 28%), por lo que la encuesta aplicada en esta 
investigación incluyó un ítem para conocer el nivel de inglés percibido de los 
profesores. Gran parte de ellos (un 45,5%) se clasificó en el nivel B2, lo cual 
contrasta con la base de datos del Mineduc, que registra un 27% de docentes 
con este nivel, un alto porcentaje de los cuales indicó que contaba con el nivel 
C1 (un 37%), exigido a partir de 2014 por el Ministerio (gráfico 5).
En contraste, la base de datos gubernamental indica que solo un 19% de los 
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Fuente: Lizasoain (2018).
Gráfico 4. Distribución del título profesional de la muestra
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(2019), esta contradicción entre los niveles de proficiencia percibidos y los cons-
tatados mediante mediciones objetivas se puede comprender como «una aspira-
ción [de los profesores de inglés] a cumplir con los estándares [del Ministerio de 
Educación] y, en consecuencia, satisfacer expectativas sociales» (p. 4).
Una de las formas de clasificar los establecimientos escolares chilenos es 
según los niveles socioeconómicos generales (bajo, medio y alto) que se esta-
blecen en el marco de las pruebas SIMCE (Sistema de Medición de Conoci-
mientos Escolares). El nivel bajo agrupa a estudiantes cuyas familias tienen 
ingresos promedio entre 180 y 270 dólares; el nivel medio, entre 270 y 850 
dólares, y el nivel alto, entre 850 y 2.200 dólares (Agencia de Calidad en la 
Educación, 2012)1. La encuesta arrojó que un alto porcentaje de los profe-
sores se desempeña en establecimientos de nivel bajo (un 49%), seguido del 
nivel medio (un 40%) (gráfico 6). Esta realidad da cuenta de que los bajos 
resultados en las pruebas estandarizadas no tendrían que ver con la prepara-
ción de los docentes, sino con el tipo de establecimiento y el nivel socioeco-
nómico de las familias. Es decir, mientras más desaventajados son los estu-
diantes, más difícil parece la tarea de enseñar y aprender. Archenjo, Barahona 
y Finardi (2019) proponen que los estudiantes más desaventajados tienen 
profesores con una proficiencia en inglés más baja que aquellos estudiantes 
más aventajados. Esto ocurre porque la proficiencia se va deteriorando si los 
hablantes de lenguas extranjeras dejan de usar sus recursos más avanzados, de 
manera que si un profesor trabaja en una escuela de pocos recursos, termina 
con un nivel de proficiencia más bajo, al no poder poner en práctica los recur-
sos con los que contaba en un principio.







B2 C1 B1 A2 Nativo
Fuente: Lizasoain (2018).
Gráfico 5. Distribución del nivel de competencia comunicativa
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La encuesta incluyó un ítem para seleccionar las razones que mejor descri-






Gráfico 6. Distribución del nivel socioeconómico de los establecimientos
Fuente: Lizasoain (2018).
Gráfico 7. Distribución de las razones para enseñar inglés
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grandes motivos: quieren que sus estudiantes puedan acceder a mejores tra-
bajos (seleccionada 263 veces) y que se acerquen a otras culturas (selecciona-
da 261 veces). De esta manera, el inglés aparece como capital simbólico y 
cultural, lo que coincide con la visión del Mineduc de que dicho idioma se 
incluye en el currículo escolar para que los estudiantes puedan «comunicarse en 
situaciones similares a las de la vida real y acceder a diversos conocimientos 
que contribuyan a su vida académica o laboral futura» (Ministerio de Educa-
ción, 2015, p. 216). Estas respuestas reflejan las políticas lingüísticas chilenas, 
volcadas en el desarrollo económico y académico. Se ponen en el dominio 
del inglés las esperanzas de convertir a Chile en un país verdaderamente 
desarrollado. La responsabilidad otorgada al profesor de esta lengua, entonces, 
es grande.
Es importante destacar que los profesores también imparten dicha materia 
porque les gusta (seleccionada 183 veces) y porque es importante saber inglés 
para conocer el mundo (144). Es decir, actúan por verdadera vocación: les 
gustan los idiomas y también les gusta enseñarlos. Esto se puede correlacionar 
con las altas tasas de motivación con la que enseñan los profesores de inglés 
hoy (Archenjo, Barahona y Finardi, 2019; Barahona e Ibaceta, 2019), a pesar 
del desprecio social generalizado de que son víctimas (Ribosa, 2020; Baraho-
na e Ibaceta, 2019; Bellei y Valenzuela, 2013).
4.2. ¿Qué enseña el profesor de inglés en Chile?
Se buscó saber cómo se representa el «inglés como lengua extranjera» en el 
discurso: qué es el inglés como conocimiento concreto y como constructo 
político. Se identificaron los ítems léxicos más frecuentes en las respuestas 
abiertas con el software AntConc (Anthony, 2020). Paralelamente, se realizó 
un análisis de contenido para identificar los temas recurrentes.
Los recursos lingüísticos más frecuentes en el corpus de respuestas abiertas 
fueron comunicación, cultura, habilidades, desarrollo, valores, gramática y 
vocabulario. Los temas identificados tuvieron relación con la idea de que el 
«inglés como lengua extranjera» se define como un idioma que se enseña con 
fines comunicativos y culturales. Esto se lleva a cabo mediante el desarrollo de 
habilidades y la enseñanza-aprendizaje de gramática y vocabulario, lo que se 
condice con la relevancia que otorgan las bases curriculares a estrategias de 
enseñanza-aprendizaje que promuevan la comunicación en lugar del conoci-
miento acerca de la lengua. En este sentido, enseñar inglés significa desarrollar 
habilidades de comunicación, en lugar de aprender listas de vocabulario y 
reglas gramaticales, como fue en el pasado. Las siguientes respuestas textuales 
de los profesores respaldan esta interpretación:
1. «Más que solo una lengua, enseño una cultura. Inglés no es solo pronunciar 
bien una palabra o saber la gramática de una oración, es ser capaz de enten-
der diferentes culturas, costumbres, tradiciones e historia, para así también 
apreciar nuestra propia lengua y cultura.»
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2. «Les enseño a comunicarse. Les enseño a transmitir su mensaje más que a 
preocuparse por la estructura. También les enseño a amar el idioma y 
a darse cuenta de que cualquiera puede aprender inglés con paciencia 
y perseverancia.»
3. «En una herramienta comunicativa que les dará mejores y mayores opor-
tunidades laborales, específicamente, a aquellos que decidan desempeñar-
se inmediatamente en el ámbito laboral al terminar la enseñana [sic] 
media.»
En suma, los resultados apuntan a que el perfil del profesor de inglés chile-
no característico es una mujer joven con niveles adecuados de proficiencia y de 
formación para impartir dicha materia, con pocos años de experiencia y cuya 
vocación es enseñar con fines comunicativos y culturales para mejorar la cali-
dad de vida de sus estudiantes. 
5. Conclusión
En este trabajo se definió un perfil del profesor de inglés en Chile con el fin 
de reivindicar su rol, necesario no solo en nuestra disciplina, sino también en 
la docencia en general. Pese al mal diagnóstico acerca de su calidad y de su 
efectividad, los profesores de inglés chilenos son competentes, lo que Ribosa 
(2020) define como profesionales con un alto dominio de su materia y su 
acción moral. Si bien este perfil no asegura la calidad de la enseñanza-apren-
dizaje de la lengua extranjera, un buen manejo del inglés —más formación 
inicial docente— es garantía de calidad pedagógica (Archenjo, Barahona y 
Finardi, 2019; Barahona e Ibaceta, 2019). 
En consonancia con la historia del inglés en Chile y con el currículo nacio-
nal, se encontró que el profesor de esta especialidad concibe la lengua extran-
jera en dos términos. Por una parte, es una herramienta de comunicación que 
permite acceder a más y mejores oportunidades académicas y laborales. Y, por 
otra, es un capital cultural y simbólico que abre las puertas a otros mundos que 
no podrían conocerse sin el manejo de la lengua inglesa. Este tipo de subjetivi-
dad ejerce un impacto en el aula, porque predispone a los participantes a tener 
ciertas actitudes hacia el conocimiento, lo que «constituye un terreno fértil para 
estudiar y potenciar la implementación de distintos procesos de cambio y mejo-
ra en las escuelas» (Torche et al., 2015, p. 109). Por eso, es posible y deseable 
aprovechar la preparación y la vocación de los profesores de inglés por enseñar 
la lengua, para así mejorar los niveles de proficiencia de los chilenos, lo que 
puede lograrse generando cambios que faciliten su trabajo en el aula. Esto 
implica alejarse del modelo neoliberal de mercado que impera en la educación 
chilena y acercarse a una práctica que se ajuste a las necesidades actuales de las 
comunidades escolares y ciudadanas. 
Por último, cabe destacar que no existe un único modelo ideal de profesor 
de inglés, porque este depende del contexto. Sin embargo, es importante des-
cribir los distintos perfiles para poder compararlos y contrastarlos con otros, 
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así como rescatar enseñanzas para mejorarlos en pro de una mejor educación 
y, en concordancia, de una mejor calidad de vida.
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